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El resultado de los libros compuestos 
a base de compilar artículos de diferente 
época y procedencia se asemeja a la acción 
de un cuchillo de sierra sobre una hogaza 
de pan; si el movimiento carece de fuerza 
e intensidad, corteza y miga se separan, 
si la escritura carece de estímulo y conti-
nuidad, continente y contenido naufragan. 
El libro que nos ocupa es el resultado de 
una compilación de artículos que sobre la 
evaluación Ph. Perrenoud fue publicando 
a lo largo de las dos últimas décadas del 
pasado siglo en diferentes revistas y pu-
blicaciones. La consecuencia es la normal 
en este tipo de textos, hallazgos encapsu-
lados, ideas y argumentos que se repiten 
en muchos de los capítulos, propuestas 
que dedican más tiempo a justificar su ne-
cesidad que a su propio desarrollo apenas 
esbozado. El resultado, en fin, se asemeja a 
la acción de un cuchillo de sierra sobre una 
hogaza de pan. 
El interés del libro radica en el hecho de 
ocuparse de una práctica esencial de la pro-
fesión docente, la evaluación. Aunque sólo 
fuera, como recuerda el propio Perrenoud, 
porque ésta puede llegar a ocupar “por lo 
menos la tercera parte, a veces la mitad o 
más del tiempo de trabajo” de los docentes. 
A pesar de lo cual, hasta muy recientemente 
ha sido una práctica marginada, cuando no 
ninguneada, en el campo de la investigación 
didáctica1. De manera que aunque sólo fue-
ra por esto, creemos que vale la pena leer el 
libro reseñado.  
En otro sentido, a pesar de su carácter 
de compilación, no resulta difícil establecer 
una trama problemática a partir del propó-
sito que el autor expresa en la introducción: 
“Este libro intenta mostrar [...] que la eva-
luación está en el núcleo de las contradic-
ciones del sistema educativo y, continua-
mente, de la articulación de la selección y 
la formación, del reconocimiento y la nego-
ciación de las desigualdades” (p. 9). Respe-
tando este propósito, nos hemos permitido 
la licencia de estructurar la reseña a partir 
de un breve análisis de tres aspectos que 
creemos fundamentales de la evaluación y 
sobre los que, directa o indirectamente, en 
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1 Un silencio bibliográfico que, sin duda, ha de tener diferentes razones, pero una primera y no menor 
podría ser el hecho de que el examen no se ha concebido como problema. Asumido como algo necesario 
y normal, termina por aparecer como “cosa sagrada”, algo que no se discute. A pesar de lo cual, existen 
trabajos de gran interés para comprender la historia del examen escolar: Mainer, J.  (2002). Pensar históri-
camente el examen. Notas para una sociogénesis del examen. Gerónimo Uztariz, 17/18, 107-135; Merchán, 
F. J. (2001). El examen en la enseñanza de la Historia. Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, 15, 
3-21; Merchán, F. J. (2009). Hacer extraño lo habitual: microsociología del examen en las clases de Historia. 
Iber: Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, 69, 1-34; Terrón Bañuelos, A. (2001). Los exámenes 
escolares y el tempo de las disciplinas. En: XI Coloquio Nacional de Historia de la Educación (Oviedo, 12-15 de 
julio de 2001). Oviedo: Universidad de Oviedo-Sociedad Española de Historia de la Educación, pp. 511-
524; Viñao Frago, A. (2001). Escuela graduada y exámenes de promoción: ¿necesidad endógena o imposi-
ción exógena? En: XI Coloquio Nacional de Historia de la Educación (Oviedo, 12-15 de julio de 2001). Oviedo: 
Universidad de Oviedo-Sociedad Española de Historia de la Educación, pp. 537-551.
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mayor o menor medida, versa el contenido 
del libro que reseñamos: 1) La evaluación 
como práctica escolar calificadora y clasifi-
cadora que fabrica excelencia, produce se-
lección y genera identidades, así como sus 
consecuencias para la explicación del fraca-
so escolar; 2) La evaluación como práctica 
constitutiva del conocimiento escolar. Una 
crítica al concepto funcionalista de transfe-
rencia; 3) La evaluación como factor limi-
tante del cambio en educación o las modas 
en evaluación como estrategias de una apa-
riencia de cambio.
Problema 1. La evaluación como 
práctica escolar calificadora 
y clasificadora que fabrica 
excelencia, produce selección y 
genera identidades, así como sus 
consecuencias para la explicación 
del fracaso escolar
 
El punto a partir del cual se puede esta-
blecer esta consideración de la evaluación 
se basa en la tesis de que las solicitudes que 
la sociedad hace a la escuela (enculturación 
y socialización de nuevos ciudadanos) es-
tán mediadas, orientadas y justificadas por 
la capacidad que la evaluación tiene como 
práctica por la que los sujetos (alumnos) 
son moldeados, configurados, en nuestra 
sociedad. Cierto es que la identidad de un 
individuo no se modela exclusivamente en 
la escuela. Sin embargo, aunque sólo fuera 
por el tiempo cada vez mayor que la po-
blación menor pasa en la institución esco-
lar, no debiera menoscabarse su papel en 
la forja de ciudadanos2. En cuanto a lo que 
aquí nos trae, la evaluación escolar debe ser 
entendida como el principal mecanismo de 
selección y control de acceso al título esco-
lar y, por ende, a determinadas posiciones 
sociales. Ostentando así el título escolar el 
cargo de agrimensor encargado de dividir a 
la sociedad y regular los flujos de las salidas 
profesionales.
De esta forma la evaluación resulta ser 
una actividad necesaria del proceso de so-
cialización e interiorización de las normas 
de funcionamiento del sistema social. Gra-
cias a: 1) la “metafísica voluntarista” del 
esfuerzo individual por alcanzar fines va-
lorados normativamente; y, 2) resolviendo 
el “problema del orden” hobbesiano acerca 
de la difícil reconciliación entre fines indi-
viduales y sociales. Es decir, en la medida 
en que en el curso de la socialización se-
cundaria se interiorizan unos valores ya 
2 De la omnipresencia de la escuela en la niñez, adolescencia y juventud en los países occidentales puede 
resultar ilustrativo mostrar el caso español, del que nos habla A. Viñao (2004): “En síntesis, si a principios 
del siglo XX la institución escolar era algo ajeno a casi la mitad de la población infantil y, en todo caso, 
una experiencia breve e intermitente para la mayor parte de ella, además de algo excepcional para los 
adolescentes y jóvenes, cien años más tarde dicha experiencia era algo habitual y normal durante al menos 
cinco horas diarias de unos 175 días al año en la vida de todos los niños, adolescentes y jóvenes de uno y 
otro sexo desde los 4 a los 16 años, así como de la mayoría de los de 3, 17 y 18 años. Todo ello sin contar las 
horas y días dedicados a actividades no lectivas en los centros docentes o al estudio o actividades formati-
vas fuera de los mismos” (pp. 11-12). Por otra parte, esta escolarización continua y a edades cada vez más 
tempranas matiza, a nuestro parecer, la clásica subdivisión que del concepto de socialización suele hacerse 
en Ciencias Sociales en dos subtipos: primaria y secundaria, que recogen Berger y Luckmann (1994), y 
que asocia aquélla con el aprendizaje primero que se adquiere en la familia en un contexto de enorme 
carga emocional y ésta “con cualquier proceso posterior que induce al individuo ya socializado a nuevos 
sectores del mundo objetivo de su sociedad” (p. 166). Por nuestra parte, pensamos que la escolarización 
temprana y las pedagogías centradas en el niño tienden a suavizar esta distinción. Existen otras formas 
de escolarizar la vida social al margen de la educación obligatoria o universitaria cuya importancia es 
cada vez mayor como consecuencia de la política de cursos de formación continua que subvencionan tanto 
las instituciones públicas como privadas y que, al amparo de la teoría del capital humano y el mito de la 
formación como solución al desempleo, inundan el mercado de la educación no reglada, a pesar de que, 
como prueban los datos, la formación no es la solución al problema del paro. Aunque sí lo es como forma 
de tener controlada a la población desempleada. La formación (continua) cumple de este modo también la 
función de control o custodia de la población menor y desocupada (Merchán, 2005).
reSeñaS
- 135 -
institucionalizados acerca del éxito y el es-
fuerzo, así como el establecimiento de los 
mecanismos y medios (la evaluación: el 
examen) con que dichos fines se persiguen, 
se producirá la cohesión social3. Puesto que 
la evaluación (el examen escolar) no es me-
ramente una técnica de control del nivel de 
conocimientos adquiridos sino igualmente 
un dispositivo de etiquetado social (alum-
no de progreso normal y/o alumno anormal) 
y moralizante (el llamado buen y/o mal 
alumno), que adquiere toda su trascenden-
cia cuando esas representaciones llegan a 
guiar el pensamiento y la acción de profe-
sores, alumnos, familias y la propia admi-
nistración. 
En relación con lo que aquí nos trae, Pe-
rrenoud plantea que el primer gran triunfo 
de esta idea tiene lugar gracias a la creencia 
de que la evaluación no hace sino iluminar 
sobre las desigualdades reales de competen-
cia de los alumnos en su dominio de los pro-
gramas de las diferentes asignaturas. 
Desvelar esta ilusión es una de las princi-
pales aportaciones del libro que nos ocupa. 
Se citan así multitud de ejemplos donde se 
muestra qué es lo que los docentes realmen-
te evalúan a partir de qué es lo que se ve y 
hace en las aulas. A tal respecto, Perrenoud 
recuerda que “oficialmente” cada disciplina 
o área de conocimiento, tomada en un nivel 
dado de la trayectoria escolar, constituye 
un campo de excelencia. Una excelencia que 
depende del grado de dominio del progra-
ma comprobado por el resultado obtenido 
en las pruebas o exámenes que se realizan a 
tal efecto. Se establece así una clasificación 
según el grado de dominio obtenido por 
cada alumno en las diferentes disciplinas. 
Sin embargo, sabemos que existen grandes 
márgenes de interpretación y autonomía en 
cuanto a la consideración que el profesor 
tenga de lo que la excelencia sea. Por ejem-
plo, sabemos que, sorprendentemente, ni 
tan siquiera suele existir acuerdo entre los 
profesores a la hora de establecer criterios 
homogéneos y fijar baremos comunes en 
cuanto a la manera de corregir, de atribuir 
o quitar puntos. Es más, sabemos que los 
escolares en su dominio del oficio de alum-
no han aprendido a dosificar sus fuerzas 
y mostrar ciertas habilidades y estrategias 
según qué circunstancias. De hecho saben 
que, en verdad, existen diferentes formas de 
tener éxito, incluidas muchas que no depen-
den de la erudición y el intelecto, y que no 
reposan “en aprendizajes intelectualmente 
muy exigentes, sino más bien en aprendi-
zajes metódicos, constrictivos «escolares», 
con lo que ello implica de conformismo, 
perseverancia, resistencia al tedio”. En fin, 
sabemos de la desigualdad entre la cultura 
de origen de muchos alumnos y la cultura 
escolar, y que, a la postre, la escuela ni mide 
ni corrige. 
Resulta por ello bastante relativo lo que 
la excelencia escolar sea en la práctica, o, 
en todo caso, una síntesis, no pocas veces 
contradictoria, de juicios múltiples. A pe-
sar de lo cual, la mayoría de los alumnos 
y padres creen fuertemente en la equidad 
formal ante la nota. No discuten las jerar-
quías de excelencia fabricadas por la es-
cuela. De hecho, según Perrenoud, gracias 
a esas creencias es posible transformar los 
juicios de excelencia en juicios de éxito o 
fracaso y luego adoptar, sobre esta base, 
decisiones que afectan a la promoción de 
la trayectoria académica de los alumnos, y, 
finalmente, al destino no sólo escolar sino 
incluso social de estos chavales. De modo 
que el fracaso escolar antecede estadística-
mente al fracaso social. Ahora bien, dada, 
como luego veremos (Problema 2), la ilusión 
de la transferencia, esa correlación estadísti-
ca no se debe entender como consecuencia 
3 La evidencia de la importancia en la socialización de los sujetos de los grupos de pares, de la misma familia, 
por no hablar de los medios de comunicación, nos advierte sobre los riesgos de reducir la causa de sus 
acciones a la interiorización de la cultura en la socialización secundaria. Y, sobre todo, de inferir de ello la 
cohesión social. Más bien, señala Martín Criado (obra inédita), “frente a la teoría de la acción como deter-
minada por los programas culturales interiorizados, las dinámicas sociales modifican a los sujetos”. Que 
ello sea así justifica cierta cautela teórico-metodológica, sin embargo, no por ello no existe, en un grado, 
eso sí que tiene que ser estudiado, en tanto en cuanto aquellas creencias sigan siendo hábitos de acción.
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de la utilidad práctica de lo que en ella se 
enseña, más bien se debe a la hipótesis de 
Weber según la cual “los títulos escolares 
sirven para limitar la oferta de aspirantes a 
una determinada profesión en el mercado o 
a una determinada posición en las estructu-
ras burocráticas –de ahí que su valor social 
dependa de su escasez, del cierre social que 
aseguran–” (Martín Criado, obra inédita, 
pp. 190-191)4. 
Y, en fin, resulta bastante relativo lo que 
se entiende por fracaso escolar. Visto así, por 
ejemplo, no es propiamente un fallo sino un 
producto de la escuela, pues a través de esta 
supuesta disfunción sitúa a cada uno en su 
sitio de la escala social, dando lugar, de esta 
forma, a una jerarquía adaptada al sistema 
productivo y a la división del trabajo. Es por 
ello que Perrenoud advierte que, mientras se 
siga ignorando de qué está hecha la excelen-
cia escolar y se la asimile al dominio de los 
programas, no será posible más que formu-
lar hipótesis abstractas, incluso absurdas, 
acerca de las causas del fracaso escolar. En 
este sentido, con frecuencia, el debate socio-
lógico se empeña en la cuestión de saber si la 
pertenencia a una clase social es el principal 
determinante del éxito o el fracaso escolares. 
Si bien es cierto que las correlaciones son 
importantes cuando se examina la carrera 
escolar entera y el nivel de formación, ha-
bida cuenta del conjunto de estrategias de 
escolarización y elecciones de orientación 
de las familias, en el interior de un ciclo de 
estudios no son tan fuertes como para au-
torizar a fundar cualquier explicación sólo 
en la pertenencia de clase. Una aproxima-
ción ésta, a decir de Martín Criado (1999), 
que adolece del “substancialismo de la va-
riable «clase social»” que suele estar pre-
sente en los estudios que relacionan clases 
sociales y educación, que “han partido de 
una concepción taxonómica de las clases 
sociales –clase obrera, clase media–, con-
cebidas como categorías dispares entre sí y 
homogéneas internamente. A partir de aquí, 
se atribuyen a cada clase social un conjunto 
de «valores», «culturas» (o «subculturas»), 
«actitudes» –en una palabra, representa-
ciones mentales– ante la educación escolar 
y familiar que «explicarían» sus compor-
tamientos” (p. 78). Una forma de proceder 
que descuida la variabilidad de situaciones 
intermedias, las excepciones y, en definiti-
va, las situaciones concretas localizadas e 
históricas tanto a nivel de “configuraciones 
familiares” como de procesos concretos de 
acción educativa. 
Poco bien haremos, por tanto, en favor 
de una escuela más igualitaria en lucha con-
tra el fracaso escolar y las desigualdades si 
seguimos anclados en teorías que descui-
dan la importancia de las prácticas pedagó-
gicas como factor coadyuvante del fracaso 
escolar.  
Podemos así concluir el análisis de este 
aspecto de la evaluación, insistiendo en que 
la evaluación como práctica escolar “diviso-
ria” (que define y escinde tipos de sujetos), 
es decir, como práctica calificadora y clasi-
ficadora produce selección y genera identi-
dades. 
Problema 2. La evaluación 
como práctica constitutiva del 
conocimiento escolar. Una crítica 
al concepto funcionalista de 
transferencia
Este problema nos vuelve a poner en 
la pista de la centralidad de la evaluación 
como práctica escolar. En este caso en re-
lación con la influencia que la evaluación 
tiene en las características y forma que 
adopta el conocimiento que se transmite a 
los alumnos. La posible influencia de la ló-
gica examinatoria en las características del 
conocimiento que se transmite a los alum-
nos ha sido puesto de manifiesto por Vera 
y Esteve (2001) y Merchán (2005; 2009). Por 
decirlo brevemente, estos autores han pro-
bado que esta influencia viene determinada 
4  Una función que ha sido designada por P. Freire, como recuerda Merchán, con la feliz expresión de “edu-
cación bancaria”, con la que alude al hecho de que en nuestras escuelas el conocimiento o saber no es un 
fin en sí mismo, dado que su posesión es un medio para la obtención de una recompensa o título.
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por el hecho de que el tipo de conocimiento 
que se promueve tiende a ser solidario con 
las formas en que éstos se verifican. En este 
sentido, si los alumnos tienden a estudiar y 
a poner en práctica aquellos contenidos y 
estrategias que tienen más probabilidades 
de aparecer en los exámenes, los profesores 
tienden a seleccionar los contenidos que re-
sultan más adecuados a la transmisión, que 
simplifiquen su corrección y no cuestionen 
la respuesta correcta. De aquí que las pre-
guntas apelen a los recursos memorísticos 
pues resulta más rápido vaciar una informa-
ción que reflexionar sobre una información 
para abordar un problema.
Toda apunta, pues, a que los contenidos 
enseñados no suelan responder más que a 
una intencionalidad académica. Sin embar-
go, la escuela mantiene de buen grado la 
ilusión de que ella forma en competencias 
transferibles a situaciones que no se han en-
contrado y ejercitado en clase. Una fe que 
se ha extendido más allá de los muros de 
la escuela incorporándose al mundo de las 
creencias de la mayoría de las familias y a la 
consideración de la cultura escolar como un 
bien de salvación5.  
El papel central del concepto de transfe-
rencia del aprendizaje refleja la presuposi-
ción de la teoría psicológica funcionalista de 
la transmisión literal de la cultura que con-
sidera a la escuela como sede descontextua-
lizada del aprendizaje. Como si el contexto 
social de la actividad no tuviera efectos crí-
ticos sobre el conocimiento.
Según esta concepción funcionalista, el 
conocimiento se abstrae necesariamente de 
la experiencia. Sin embargo, como recuerda 
Lave (1991), son muchos los estudios que 
han refutado esta teoría. No sólo han proba-
do la ineficacia de la aplicación práctica de 
los conocimientos escolares a los problemas 
de la vida en la calle, sino que incluso han 
mostrado la imposibilidad de reproducir en 
el aula el modo en que los sujetos hacemos 
frente a los problemas de la vida en la calle6. 
En la actividad cotidiana, la determinación 
de si se tiene o no un problema, y la especi-
ficación de qué constituye tal problema son 
decisiones que toma la persona encargada 
de resolverlo. En cambio, la escuela y los 
experimentos crean contextos en los que los 
niños y los “sujetos” se viven a sí mismos 
como objetos, sin control sobre la proble-
mática ni elección sobre los procesos de su 
resolución. La actividad (de asistir a clase) 
genera un entorno y éste, a su vez, genera 
tal actividad. Es, dice Perrenoud, en la me-
dida en que la excelencia escolar se conecta 
fuertemente con las condiciones específicas 
del trabajo, lo que explica por qué, situados 
ante una tarea que se presenta de manera 
desacostumbrada, ciertos alumnos de nivel 
medio, e incluso excelentes, se encuentran 
completamente desprovistos, al ser priva-
dos de sus indicios familiares. Por lo que se 
impone llamar a la prudencia en cuanto a la 
capacidad de los exámenes escolares para 
predecir el éxito en la vida laboral. Si las 
estadísticas prueban lo contrario, más tie-
5 A este respecto, recuerdo vivamente, como una imposición, el empeño de mi padre de que hiciera bachiller 
en lugar de la FP, como yo quería, sin duda influenciado por el proceder de la mayoría de mis vecinos y 
amigos, y mi padre, por la credencial que le suponía al título de bachiller y luego a la universidad de cara 
al mercado laboral, y, sobre todo, por algo más difícil de medir pero para él incluso más importante y que 
tiene que ver con la “distinción” del saber.
6 En relación con esto, resulta muy elocuente el caso Herndon, un maestro de matemáticas de enseñanza 
secundaria que, según J. Lave (1991), frustrado ante los malos resultados de sus alumnos en sus clases 
de aritmética puso en práctica el siguiente experimento. Habiendo descubierto que uno de sus alumnos 
ejercía un empleo regular y bien pagado controlando los puntos de una liga de bolos, se planteó que, 
dado que dicho trabajo exigía cálculos rápidos, complicados y exactos, al igual que casi todos los alumnos 
participaban en actividades aritméticas relativamente importantes mientras hacían la compra o empleos 
extraescolares, por qué no construir un puente entre estas prácticas aritméticas extraescolares y las leccio-
nes de matemáticas diseñando “problemas de puntuación de bolos” y “problemas de hacer la compra”. 
El hecho es que el intento fue un fracaso; el chico que trabajaba en la bolera no supo resolver ni un simple 
problema de puntuación de bolos cuando se le planteaba en la escuela.
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ne que ver, como venimos insistiendo, con 
el carácter de cierre social del que pueden 
presumir los títulos escolares. Y, en todo 
caso, también, por la mayor capacidad de 
adaptación, obediencia y sacrificio que se 
le presupone al sujeto que ha sido capaz de 
permanecer gran parte de su vida recibien-
do instrucción, obedeciendo y superando 
pruebas con éxito7. 
Problema 3. La evaluación como 
factor limitante del cambio en 
educación o las modas en evaluación 
como estrategias de una apariencia 
de cambio
Según Perrenoud, la historia de la eva-
luación es la historia de un debate y un 
cambio casi imperceptible porque los cam-
bios en educación se dan en el tiempo largo. 
A pesar de lo cual, “estamos pasando –muy 
lentamente- de la medida obsesiva de la ex-
celencia a una observación formativa, al ser-
vicio de la regulación de los aprendizajes”. 
Es decir, de una evaluación tradicional, enten-
dida como selección de los mejores a una 
evaluación formativa al servicio de los apren-
dizajes. De tal forma que una serie de obstá-
culos estarían lastrando y ralentizando este 
proceso. En primer lugar, por ejemplo, la 
propia buena voluntad o el voluntarismo uto-
pista, por decirlo en términos de Bourdieu, 
de los propios profesionales de la didácti-
ca. Muchos de estos creen, por decirlo bre-
vemente, que bastaría con elaborar buenos 
materiales didácticos, a base de propuestas 
de contenidos socialmente relevantes, se-
cuencias y situaciones didácticas ejemplares, 
de lo que se seguiría profundos efectos de 
aprendizajes. Entre otras razones porque se 
piensa que los alumnos quieren aprender, 
dominan los prerrequisitos necesarios y no 
oponen resistencia al genio del método. Sin 
embargo, sabemos que la escuela no está he-
cha por los niños, está hecha para los niños. 
De ahí la concentración, verbigracia, de de-
cenas de ellos en un espacio exiguo durante 
horas y años. Si sabemos que los pueblos no 
han aprendido a leer y escribir porque tu-
vieron ganas de hacerlo, ¿por qué los niños 
iban querer ir a la escuela? Se entiende por 
esto que, entre otros obstáculos, todos los in-
tentos de la nueva pedagogía, de la escuela 
activa, choquen contra la relación estratégi-
ca y utilitaria que los alumnos mantienen 
con el aprendizaje, con la pregunta que los 
alumnos siempre plantean al inicio de una 
actividad: “¿Es para nota?”. Lo cual, hay 
que insistir en ello, es lógico y normal si no 
olvidamos que los alumnos no van a la es-
cuela porque quieran. 
En este mismo sentido, se plantearía el 
exceso de fe de ciertas corrientes teóricas 
en las posibilidades de la conciencia del 
profesorado para la acción y el cambio, al 
igual que todas las teorías (liberales y pro-
gresistas) que hacen pensar la escuela como 
instrumento de compensación y transfor-
mación social. En pocas palabras, sabemos, 
sin embargo, que “el desquite de lo real [la 
función fundamentalmente conservadora 
de la escuela] es despiadado con la buena 
7 En este sentido, puede establecerse una relación de semejanza, salvando las distancias, entre los sistemas 
de control, es decir, las relaciones sociales de producción existentes dentro de las empresas -tal y como son 
analizadas por Edwards, R. (1983). Conflicto y control en el lugar de trabajo. En: Toharia, L. (comp.), El 
mercado de trabajo. Teorías y aplicaciones. Madrid: Alianza- y los sistemas de control en la escuela. Destacán-
dose así el control burocrático como el tipo de control más acabado y eficaz tanto en la escuela como en la 
empresa capitalista. Es decir, aquel que consigue que el alumno o el trabajador se identifique totalmente 
con los objetivos de la empresa o el sistema escolar cuando los incentivos de “hacer carrera en la empresa o 
en la escuela” garantizan (si el sistema tiene éxito) que los trabajadores o alumnos se comporten conforme 
a lo deseado por el capitalista o el profesor. A mayor abundancia, Baudelot y Establet, así como Bowles y 
Gintis, han llamado la atención sobre el modo en que las prácticas escolares sirven a la inculcación de la 
ideología burguesa entre los escolares por medio de la asimilación de principios fundamentales de la or-
ganización de los procesos de trabajo capitalista: deberes, disciplinas, castigos y recompensas. Asimismo, 
esta sospecha es igualmente aplicable, mutatis mutandis, a los contenidos escolares del currículo, cuyos 
silencios y olvidos terminan por imponer la dominación burguesa. 
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voluntad mal ilustrada o el voluntarismo 
utopista” (Bourdieu, 2002, p. 36). En efecto, 
es éste un riesgo siempre presente en las in-
vestigaciones en educación, dado que sobre 
éstas acecha tanto la tentación reformista 
propia del voluntarismo utopista como la 
buena voluntad mal ilustrada. 
Habría también que contar con la resis-
tencia de los profesores al cambio educativo. 
Aunque en este caso, más que hablar de re-
sistencia, tal vez sería más correcto llamar la 
atención sobre la sujeción de los profesores 
al orden y la lógica evaluadora dominante 
propia de la cultura escolar. A tal respecto, Pe-
rrenoud da cuenta de algunas de las razones 
que explican el habitus del profesor respecto 
a la evaluación tradicional. Lo cierto, dice, 
es que ésta es una fuente de angustia no sólo 
para los alumnos sino incluso para los pro-
pios docentes. A pesar de lo cual, no resulta 
fácil de impugnar, dado que, si uno se sale 
del carril de la tradición, asume él solo sus 
errores, siendo entonces el único responsa-
ble de su evaluación frente a los padres y a 
los alumnos, mientras que “siguiendo el ca-
rril” puede atrincherarse detrás del sistema, 
el reglamento, etc.
En relación con los padres, resulta muy 
interesante comprobar cómo la demanda 
sociopolítica que la sociedad impone a la 
escuela, en este caso por la presión familiar, 
determina la forma tradicional de evaluar 
por encima de otras avaladas por la Didác-
tica como mejores. De tal forma que uno de 
los lances de modificar el sistema tradicio-
nal de evaluación, basado en los exámenes, 
pasa por privar a buena parte de los padres 
de sus puntos de referencia habituales, a ries-
go de parecer poco serios y poner en peligro 
la trayectoria académica de los escolares. 
Podríamos, finalmente, sintetizar la pro-
blemática tratada afirmando que la evalua-
ción entendida como práctica pedagógica 
(examinatoria) es el dato en torno al cual 
giran el resto de prácticas escolares, discur-
sos y representaciones propios de la cultura 
escolar. Por otra parte, resulta evidente que, 
si para cambiar las prácticas en el sentido de 
una evaluación más formativa, menos selecti-
va, habría que cambiar la escuela y lo que 
la sociedad espera de ella, parece llegado 
el momento de asumir como resistencia al 
cambio las propias deficiencias de la teoría y 
admitir que para que se desarrollen nuevas 
formas de pensamiento se requieren a veces 
cambios en la práctica. 
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